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段階 事前 中間 事前 中間 事前 中間 事前 中間 事前 中間
1 12 0 46 1 96 3 95 14 105 4
2 33 0 44 3 7 15 10 39 0 51
3 47 7 12 9 2 47 0 18 0 1
4 13 37 3 38 0 27 0 30 0 10
5 0 61 0 54 0 13 0 4 0 39
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4.63 (0.74) a 4.37 (0.89) b 4.71 (0.77) a 9.76 ***
2． 発達的視点で子ど
もを捉えかかわる
3.62 (0.70) a 3.56 (0.85) a 3.83 (0.77) b 8.27 ***
3． 子ども同士の関係
を育てる
3.99 (0.70) a 3.94 (0.99) a 4.17 (0.73) b 4.21 *
4． 基本的な生活習
慣・態度を育てる
4.35 (0.68) ab 4.21 (0.83) a 4.43 (0.73) b 4.53 *
5． 関係性の広がりを
支える
4.02 (0.73) 4.09 (0.84) 4.07 (0.74) 2.00 ns
注) *p <.05, **p <01, ***p <.001
ns ：not significant
同じアルファベットが付いていない群間には5%水準で有意差あり
事前 中間 事後 　　　F 値下位尺度
表２．測定時期ごとの「人間関係」保育者効力感の評定平均値
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.457 .462 .476 .387
.446 .528 .437 .380 .294












事前 中間 事後 事前 中間 事後 事前 中間 事後
1． 4.62 4.61 4.71 4.75 4.80 4.82 4.68 4.71 4.77 0.90 ns
(0.72) (0.83) (0.73) (0.77) (0.85) (0.83) (0.07) (0.08) (0.07)
2． 4.32 4.36 4.41 4.40 4.45 4.47 4.36 4.40 4.44 0.70 ns
(0.68) (0.89) (0.75) (0.78) (0.90) (0.82) (0.07) (0.09) (0.07)
3． 4.56 4.45 4.59 4.81 4.62 4.79 4.68 4.53 4.69 2.55 ns
(0.89) (1.02) (0.92) (0.93) (1.06) (0.98) (0.09) (0.10) (0.09)
4． 4.92 4.94 4.48 4.82 4.87 4.47 4.86a 4.90a 4.48b 12.48 ***
(0.74) (0.96) (0.93) (0.81) (0.95) (0.91) (0.07) (0.09) (0.09)
5． 3.81 3.83 3.91 3.96 4.00 4.10 3.89 3.92 4.00 0.63 ns
(1.40) (1.42) (1.29) (1.42) (1.40) (1.33) (0.14) (0.14) (0.13)
6． 4.50 4.64 4.77 4.40 4.58 4.72 4.45a 4.61ab 4.74b 5.26 **
(0.96) (1.00) (0.91) (0.96) (0.98) (0.95) (0.09) (0.09) (0.09)
7． 3.09 3.28 3.53 3.40 3.60 3.79 3.25a 3.44ab 3.66b 4.27 *
(1.17) (1.16) (1.31) (1.28) (1.24) (1.39) (0.12) (0.11) (0.13)
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=39.35,p<.001），「 ４． 指導案や記録の作成不安 」
（M=4.75） と「 １． 保育者としての専門性不安 」
（M=4.72）と「３．保護者・保育者との人間関係不安」
（M=4.64）と「６．保育技能不安」（M=4.60）の４つ不
安の間には有意な差がなく，それらが「２．子供への対
応不安」（M=4.40）よりも有意に高い。また，「２．子供
への対応不安」は「５．保育者としての体力不安」
（M=3.94）よりも有意に高く，一番低いのが「７．進路
不安」（M=3.45）だった。
場面×不安の交互作用（F（6,99）=9.44,p<.001），時期×
不安の交互作用（F（12,93）=7.55,p<.001）が有意だった。
時期×不安の交互作用に対して，不安における時期の単
純主効果の検定を行った。その結果を表３の「時期×不
安の交互作用」の欄に示した。「１．保育者としての専門
性不安」，「２．子供への対応不安」，「３．保護者・保育
者との人間関係不安」，「５．保育者としての体力不安」
には，時期の単純主効果は認められなかった。「６．技能
不安」と「７．進路不安」は，事前と中間，中間と事後
の間には有意差は認められないが事前よりも事後が有意
に高い，つまり不安が高まっていることが示された。一
方，「４．指導案や記録の作成不安」については，事前と
中間の間には差は認められないがこれら２つの時期より
有意に事後が低い，つまり不安が下がっていることが示
された。
Ⅳ　考察
１．活動の枠組みモデルの有用性
笠原ほか（2016）や笠原・吉川（2016）では，今回
の授業実践と同様，「ねらい」や「内容」の理解，活動の
枠組みモデルの導入とDVD視聴による実践を通して，子
供の心情や行動の理解，保育者の援助の考察を豊かにす
ることを目的にしていた。この時期の学生の授業コメン
トや自由記述の結果からは，活動の枠組みモデルが保育
者の保育活動や子供の心情・行動理解には有用であると
いう評価があった。しかし，記録内容の変化を詳細に検
討した結果からは，子供の活動と考察については変化が
認められるものの保育者の活動とその考察については個
人差が多いことが読み取れた。
一方，効力感尺度からは，活動の枠組みモデルの影響
は，「発達的視点で子どもを捉えかかわる」，「子ども同士
の関係を育てる」，「基本的な生活習慣を育てる」，「関係
性の広がりを支える」については変化がなかった。しか
も，「人とかかわる基盤をつくる」については有意に下が
るという結果が得られた。不安尺度に関する分析で見出
された時期×不安の交互作用に関しても，不安尺度の下
位尺度における時期の単純主効果が有意であった「４．
指導案や記録の作成不安」や「６．保育技能不安」にお
いても事前から中間にかけての不安の変化は認められな
かった。つまり，先行研究では，学生のコメントから活
動の枠組みモデルが有用であると評価されていると報告
したが，今回の授業実践においては活動の枠組みモデル
の教授が効力感の増大や不安感の低減には至っていない
ことが示された。探求的学習理論からこの現象を考察す
るならば，この授業において導入された活動の枠組みモ
デルを内化（理解）して外化（実際に試行）し，子供の
活動の記録とその背景の考察については表１にあるよう
に記述内容も変化したことから，モデルについての肯定
的な影響は部分的にはあったとしても，効力感の向上や
不安の低減につながるような実際の行動レベルにまでそ
の効果が出る，すなわち批評し統制できるまでに至って
いない状態にあると考えられる。これについては，活動
の枠組みモデルの「みる」「きく」によって子供の活動を
記録にとどめ，「感じる」ことを通して子供の背景を考察
し，それらを「共有する」ことによって子供理解が深まっ
たという自己評価があったとしても，本論文で示された
ように，保育者の働きかけや援助という活動とその考察
については子供のそれらと比較してばらつきがあり活動
の枠組みモデルによる影響が少なかったとも考えられる。
そのため，保育者による子供の人間関係を広げ深める行
動に対する気づきやその考察も深まらず，そのことが，
自分が保育者になった時にどのように子供を受け止め子
供に働きかけてよいのかわからないという状態になり，
効力感が向上せず不安感が残されていることになった可
能性がある。
２．活動の枠組みモデルの影響：事前・中間から事後に
かけて
保育内容人間関係ⅠでDVD視聴と記録による ｢みる・
きく・感じる・共有する｣ の体験を経て，保育内容人間
関係Ⅱにおいて模擬保育による実践的な観察と記録を
行った。笠原・吉川（2016）は，子供の言動の背景にあ
る思いについて，実際に役を演じることで新たな子供の
気持ちに気付いたり，参観者として客観的にみることで
みえてきたり，それを意見交換（「共有」）することで，
推察（「感じる」）の幅と深まりができていったと報告し
た。また，模擬保育という設定されたものではあるが，
DVDとは異なり実際に目の前で展開される保育実践の共
有は，設定者と観察者が相互にやり取り行うことができ，
立場のズレを感じたり共感したりする機会となった可能
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性があると報告した。そのことが，保育者各々が ｢みて
いる｣，｢きいている｣ ものはすべてではない，それゆえ
に ｢みて，きいて，感じたこと｣ を記録に留め，それを
もとに他者と意見交換・討論することの重要性を実感が
できたという気づきになったと考えられると解釈した。
今回の授業実践の結果から，効力感尺度においては，
「１．人とかかわる基盤をつくる」と「４．基本的な生活
習慣・態度を育てる」が中間から事後にかけて有意に上
昇し事前のレベルと同等になっていた。「２．発達的視点
で子どもを捉えかかわる」と「３．子ども同士の関係を
育てる」は事後にかけて有意に上がっていた。一方，不
安尺度では「４．指導案や記録の作成不安」が事前・中
間よりも有意に低く，「６．保育技能不安」と「７．進路
不安」が中間とは差が認められないが事前よりも有意に
高くなっていた。「４．指導案や記録の作成不安」が低下
したのは，事前から事後にかけて活動の枠組みモデルを
内化し外化したものが，さらに他の保育内容の科目や教
育実習という実践の場で，より広くしかも実習において
実際の子供と接し，実習担当教員から指導を受けること
で活動の枠組みモデルをより深く批評・統制したことが
影響を与えたと解釈することも可能であろう。しかし，
「６．保育技能不安」と「７．進路不安」が高まっている
ことや他の効力尺度や不安尺度で何の肯定的変化をもた
らさない下位尺度もあったことから，尺度上に現れるま
での自己評価に変化をもたらすまでには外化，批評し，
統制する体験そのものが足りなかったと考えられる。あ
るいは，事後での記録内容の到達度が事前よりも有意に
高くはなっているが中間よりも有意に下がっていた。こ
れは測定方法（事後は場面想定法を用いた）の違いによ
ることも影響していることは否定できないが，今回提示
した活動の枠組みモデルが効果をもたらす領域が限定さ
れており，そのため適用外の領域にはそもそも効果がな
かったとも解釈できる。つまり，子供や保育者の援助の
背景を理解し，それを記録に留めて他者と対話し考察を
深めていくことまでは効果があるが，実際に保育者にな
るプロセスで体験する様々な不安，たとえば保育の計画
や遊びの具体的な指導など多様な課題から喚起される不
安を解消するには，新たな別のモデル（方向づけのベー
ス）を要するという解釈である。
３．残された課題
以上より，活動の枠組みモデルを教授されることによ
り，学生は子供の記録とその考察という子供理解を深め
るという変化が読み取れた。しかし，保育者の援助の記
録と考察については個人差が認められ，自己評価尺度の
変化も少ないものだった。ただし，それらの変化に関し
ても，本論文でも先述したように活動の枠組みモデルの
教授による直接的な効果であるとは結論づけられない。
活動の枠組みモデルの教授が，保育者のこの領域「人
間関係」に関する専門性の何に効果を持つのかを検討す
るためには，まずは活動の枠組みモデルを教授されなかっ
た学生を対象に，西山（2006）が開発した多次元的保育
者効力感や不安感が学年経過に応じてどのように変化し
ていくのか，何がその変化を支えるのかなどの基礎的な
データを収集し，その上で，本論文での対象者の効力感
や不安を比較する必要があるだろう。西山（2006）は，
養成校１年次生と２年次生，そして初任者（保育経験０
～５年），中堅（保育経験６～15年），ベテラン（16年以
上）とで効力感尺度の総点の平均を分析したところ，養
成期に比較的高いものの，初任期において最も低くなり，
中堅からベテランに至って再び高まるという成長プロセ
スが推定されており，幼稚園・保育所実習での保育経験
は，さほど効力感を変動させるものではなく１年次生と
２年次生に有意な差はないと述べている。しかし，その
成長プロセスの中で学生や現職の保育者が何を体験して
いたのかについては推測に留まっている。今後は，効力
感や不安の養成教育段階から実務についた後も含めてそ
の変化のプロセスをその変化を支えている要因を明らか
にした上で，活動の枠組みモデルの効果を検証する必要
があるだろう。
また記録内容に対する効果検証についても，事後では
科目の教育内容から事前と中間と同等の方法を用いて評
価を行うことができなかった。教授効果を検証するため
には，事後においてもDVD視聴による記録内容の評価を
再度実施する必要がある。さらに，子供の活動の記録と
考察，保育者の働きかけとその考察をより明確に分離し
たうえで，今後は，後者に焦点を当てた教授内容と教授
形式も開発する必要もあるだろう。
そして，本論文の結果をふまえて授業改善を行い，そ
の結果の評価も行い検証を行っていく必要がある。そし
て活動の枠組みモデルの教授効果とその適用領域を継続
的に検証し，さらなるモデルの精緻化と展開を図り，子
供の成長を支える保育者の養成を行わなければならない。
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以上より，活動の枠組みモデルを教授されることによ
り，学生は子供の記録とその考察という子供理解を深め
るという変化が読み取れた。しかし，保育者の援助の記
録と考察については個人差が認められ，自己評価尺度の
変化も少ないものだった。ただし，それらの変化に関し
ても，本論文でも先述したように活動の枠組みモデルの
教授による直接的な効果であるとは結論づけられない。
活動の枠組みモデルの教授が，保育者のこの領域「人
間関係」に関する専門性の何に効果を持つのかを検討す
るためには，まずは活動の枠組みモデルを教授されなかっ
た学生を対象に，西山（2006）が開発した多次元的保育
者効力感や不安感が学年経過に応じてどのように変化し
ていくのか，何がその変化を支えるのかなどの基礎的な
データを収集し，その上で，本論文での対象者の効力感
や不安を比較する必要があるだろう。西山（2006）は，
養成校１年次生と２年次生，そして初任者（保育経験０
～５年），中堅（保育経験６～15年），ベテラン（16年以
上）とで効力感尺度の総点の平均を分析したところ，養
成期に比較的高いものの，初任期において最も低くなり，
中堅からベテランに至って再び高まるという成長プロセ
スが推定されており，幼稚園・保育所実習での保育経験
は，さほど効力感を変動させるものではなく１年次生と
２年次生に有意な差はないと述べている。しかし，その
成長プロセスの中で学生や現職の保育者が何を体験して
いたのかについては推測に留まっている。今後は，効力
感や不安の養成教育段階から実務についた後も含めてそ
の変化のプロセスをその変化を支えている要因を明らか
にした上で，活動の枠組みモデルの効果を検証する必要
があるだろう。
また記録内容に対する効果検証についても，事後では
科目の教育内容から事前と中間と同等の方法を用いて評
価を行うことができなかった。教授効果を検証するため
には，事後においてもDVD視聴による記録内容の評価を
再度実施する必要がある。さらに，子供の活動の記録と
考察，保育者の働きかけとその考察をより明確に分離し
たうえで，今後は，後者に焦点を当てた教授内容と教授
形式も開発する必要もあるだろう。
そして，本論文の結果をふまえて授業改善を行い，そ
の結果の評価も行い検証を行っていく必要がある。そし
て活動の枠組みモデルの教授効果とその適用領域を継続
的に検証し，さらなるモデルの精緻化と展開を図り，子
供の成長を支える保育者の養成を行わなければならない。
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